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Anotar para resolver una tarea de
localización y memoria
MERCE GARCIA-MILÀ, ANA TEBEROSKY Y EDUARDO MARTÍ
Universidad de Barcelona
Resumen
El presente artículo analiza la producción y el uso de notaciones como medio para resolver un problema. Se
pide a niños de 5, 6 y 7 años que “hagan algo” con el fin de resolver con éxito la tarea de saber de forma exacta
el contenido de tres cajas idénticas una vez que se hayan cerrado y cambiado de posición.
Los resultados indican que la capacidad notacional para localizar un objeto se domina a los seis años. En
relación a la exactitud al reproducir el contenido de una caja, el salto evolutivo se da a los siete años, aunque se
encuentran diferencias en función de si el éxito se analiza como la exactitud en la categoría de objetos y en su
número. Otra tendencia evolutiva es el tipo de notación que se utiliza. A los cinco años, los niños utilizan
mayoritariamente el dibujo, mientras que a los siete, combinan escritura y numerales. Finalmente, respecto a la
relación entre notación y uso de dicha notación, nuestros resultados muestran que los sujetos tienden a sobresti-
mar el contenido de las notaciones, resultado que se interpreta a partir de la perspectiva de la teoría de la mente
(Beal, 1989). 
Palabras clave: Notación, resolución de problemas, función, memoria, desarrollo.
Notetaking to solve a task of location and
memory
Abstract
The present study focuses on the production and use of notations as a means to solve a problem. Five- to seven-
year old children were asked to “do something” to succeed in knowing the exact content of three identical boxes
once they were closed and rotated to a different position.
Our results indicate a developmental change in subjects’ notational capacity as a means to locate a given
object at 6 years of age. Subjects’ accuracy reproducing the contents of a box markedly improve at 7 years,
though success rates differ depending on whether they are analysed in terms of “what objects” or “how many
objects” are placed in the box. The type of notation used was also found to follow a developmental trend. Thus,
the number of subjects who draw at age 5 years is significantly higher than at 7 years when productions are
mainly a combination of writing and numerals. Finally, with respect to the relationship between production
and use, our results show that subjects tend to overestimate the content of their productions. These results are
interpreted in terms of Beal’s (1989) theory of mind approach. 
Keywords: Notation, problem solving, function, memory, development.
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INTRODUCCIÓN
La presente investigación tiene como objetivo el estudio del uso de las nota-
ciones existentes tales como la escritura y la notación numérica. Después de un
trabajo anterior sobre las ideas que los niños pequeños desarrollan para diferen-
ciar entre sistemas notacionals (Teberosky, Martí y Garcia-Milà, 1998) que pro-
longa investigaciones pioneras de Ferreiro y Teberosky (1979), en este artículo
nos centramos en la capacidad de producir notaciones que sirven a los niños
como medio para resolver un problema. 
Los resultados de las anteriores investigaciones muestran que la precoz dife-
renciación entre notaciones y entre sistemas notacionales es un conocimiento
fundamental para definir, desde el punto de vista del niño, qué tipo de objeto es
la escritura y los números escritos. Dicho conocimiento supone tanto un saber
sobre las notaciones como sobre su uso, porque el uso de las notaciones implica
no la simple utilización de un instrumento ya disponible para el sujeto, sino la
apropiación de un objeto que tiene una existencia propia. Dicha existencia es
conocida a través del uso que tanto los otros —adultos, personas más expertas—
como el sujeto mismo hacen de él. 
Ya se había mostrado que los niños de edad preescolar podían, con bastante
facilidad, invocar las funciones de la notación cuando se les planteaba un proble-
ma de memoria —por ejemplo decían que anotarían algo en un papel para no
olvidarse de recoger los patines la mañana siguiente (Kreutzer, Leonard y Flavell,
1982)—. Sin embargo, es poco frecuente que los niños pequeños recurran a la
notación de forma espontánea: una cosa es invocar la notación, otra cosa distinta
es usarla. En efecto, cuando los niños tienen que usar notaciones con el fin de
resolver una tarea de localización espacial y/o de memoria, no son capaces de
hacerlo con éxito hasta los siete años aproximadamente (Beal, 1985; Fabricius y
Wellman, 1983; Ritter, 1978). De los resultados de estos estudios se puede con-
cluir, pues, que existe una gran diferencia entre la capacidad que tienen los niños
pequeños de invocar funciones pertinentes de la notación (aun antes de saber
anotar) y la capacidad de utilizar las notaciones en situaciones de resolución de
problemas. Por tanto, a diferencia de los estudios que analizan el conocimiento
de las funciones “adultas” de las notaciones como los casos de Kreutzer, Leonard
y Flavell (1982) y Luria (1929), nosotros pretendemos estudiar su uso efectivo
para resolver una situación problema. Dicho uso es una actualización de algunas
de las funciones posibles de las notaciones.
Otro grupo de investigaciones de carácter evolutivo también apunta a la dificul-
tad de los preescolares para producir y usar notaciones de forma funcional. Las tareas
propuestas en estas investigaciones son muy variadas. Bialystock y Codd (1996), por
ejemplo, estudian la forma en que los niños de entre 3 y 5 años utilizan las notacio-
nes escritas de numerales para representar informaciones cuantitativas (los niños que
ya sabían contar y reconocer las cifras, tenían que producir o escoger una representa-
ción escrita e interpretarla posteriormente). Los resultados de este estudio demues-
tran que inicialmente los niños recurren a representaciones alternativas (algunas de
tipo global, otras de tipo analógico con representación icónica de correspondencia
biunívoca entre formas escritas y cantidades que indican); poco a poco van prefirien-
do las cifras que puedan interpretarse de manera fiable. Bialystock y Codd encontra-
ron pocas diferencias significativas entre las tareas de selección y producción aunque
observaron que los niños continúan teniendo dificultad en interpretar las notaciones
que ellos mismos producen (sean notaciones de tipo analógico o de tipo convencio-
nal). En este trabajo se sugiere que los niños no llegan a comprender completamente
la naturaleza simbólica de la notación, sea ésta analógica o arbitraria.
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En otra línea de investigación, Bolger y Karmiloff-Smith (1991) proponen
como tarea la resolución de problemas clásicos, como la torre de Hanoi o “los
misioneros y los caníbales”, con un lenguaje adaptado para niños. La particulari-
dad de estas tareas es que requiere la manipulación y la notación tanto de conoci-
miento declarativo como procedimental. Se pedía a los sujetos anotar para que
un compañero de la misma edad, o uno más joven, pudiera resolver la tarea. El
objetivo de esta investigación era analizar si los sujetos adaptaban su output nota-
cional a las necesidades comunicativas de alguien más joven. Podemos ver pues
que este trabajo se centra en el análisis de las producciones notacionales, pero no
estudia el uso de una notación y la relación entre dicho uso y el éxito en la tarea.
Los resultados de esta investigación, según las propias autoras, quedaron emmas-
carados por la dificultad cognitiva de la propia tarea. Debido a ello, en un trabajo
posterior (Lee y Karmiloff-Smith, 1996) bajaron el nivel de la tarea (resolver un
rompecabezas) con la misma consigna de marcar algo para que un compañero
pudiera resolver la tarea. En ambos trabajos se pudo constatar que la anotación
del conocimiento procedimental presenta mayor dificultad. Los resultados apun-
tan de forma coincidente hacia los 7-8 años como la edad en que los niños son
capaces de anotar con éxito la información de tipo declarativo para una tercera
persona, aunque esta edad sube a 11 años si la información a transmitir es de
carácter procedimental. 
Una carencia importante de las investigaciones anteriores es que una vez que
los sujetos producen las notaciones sugeridas, éstas no vuelven a ser utilizadas ni
interpretadas como parte de la resolución de la tarea. Por ejemplo, en el caso de
la Torre de Hanoi (Bolger y Karmiloff-Smith, 1991) se les pide a los sujetos que
anoten para que otra persona sepa resolver el problema, pero estas notaciones
nunca son efectivamente usadas por la otra persona y no se llega a saber si resul-
tan útiles para que se resuelva la tarea con éxito.
En dichos estudios no se puede analizar la relación entre la notación y su uso,
proceso que implicaría la producción y la interpretación de la notación. Algunas
investigaciones cumplen con este requisito y analizan cómo lo que produce un
sujeto le es útil para resolver la tarea con éxito. Es decir, estudian tanto la nota-
ción producida por el sujeto como su posterior uso, ya que la resolución de la
tarea viene facilitada por el uso de la propia notación. Dos de estas investigacio-
nes son de carácter evolutivo (Karmiloff-Smith, 1979 y Cohen, 1985), mientras
que en otra de estas investigaciones el objetivo es analizar las diferencias entre
sujetos con y sin dificultades de aprendizaje (Kraker, 1993). 
En este último trabajo (Kraker, 1993) se considera la conciencia de la función
de lo escrito, así como la forma y el uso de la notación en una tarea que consistía
en anotar una receta de cocina desarrollada en tres fases: (1) anotar mientras se
observa al adulto realizar el pastel, (2) hacer la receta y (3) escribir la receta para
que un amigo pueda hacerla. Se comparan niños con dificultades de aprendizaje
y niños sin dificultades de edades comprendidas entre 6 y 9 años. Los resultados
muestran que los niños con dificultades no tienen conciencia de la función de lo
escrito, apuntan menos los procedimientos, recurren más a dibujos y a copia que
los niños sin dificultades. Respecto al uso de la notación, los niños sin dificulta-
des logran mayor correspondencia entre el orden de selección de los ingredientes
y de procedimiento al hacer el pastel y el orden de ingredientes y de procedi-
mientos anotados. 
En cuanto al primero de los dos estudios evolutivos, Karmiloff-Smith (1979)
pidió a los niños reproducir por escrito el recorrido de una ambulancia para lle-
gar a un hospital utilizando las propias notas tomadas durante un ensayo previo.
Esta autora encontró que los niños de 7 años buscan el equilibrio entre, por un
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lado, anotarlo todo de forma clara y explícita, y por el otro, ser económicos en la
anotación de la información. Cuando la anotación se reduce a su mínimo esfuer-
zo, entonces la interpretación de la información que ha quedado implícita es
difícil para el niño (Karmiloff-Smith, 1979). 
Dentro de esta misma línea, Cohen (1985) propone una tarea cuya resolución
con éxito también exige la producción y el uso de una notación, enfatizando la
relación entre producción e interpretación de la notación. En este trabajo se
pedía a niños de 6 a 10 años que tocaran una tonada musical después de que el
investigador la tocara dos veces (la primera vez sólo para ser escuchada y la
segunda vez para que se pudiera tomar notas). Analizando las respuestas mediante
las categorías de Goodman (1976), Cohen encontró que las producciones de los
niños de 6 años presentaban tres problemas: los símbolos gráficos tenían más de
un significado; cada significado estaba representado por más de un símbolo; y la
relación entre símbolo y significado no era la misma en el proceso de codificación
que en el de descodificación. Los niños de 6 años parecían tratar los procesos de
codificación de forma distinta a los de descodificación, como si fueran procesos
no relacionados entre sí. Este diferente tratamiento desaparecía hacia los 7 años,
aunque las notaciones de los niños de 7 años seguían careciendo de una corres-
pondencia biunívoca entre el símbolo y el significado. Las notaciones de los
niños de 8 años cumplían las dos condiciones: la correspondencia biunívoca
entre símbolo y referente y el mantenimiento de esta correspondencia entre la
relación entre el proceso de codificación y el de descodificación. Se observa pues,
que para los preescolares resulta difícil usar notaciones para resolver problemas.
Nuestro estudio pretende precisamente ahondar en la comprensión de esa
dificultad que tienen los niños pequeños para producir y usar notaciones que les
sirvan para resolver un problema. Esta dificultad está relacionada con la coordi-
nación, en una tarea que implique el uso de la notación, entre la producción y la
interpretación Dicha coordinación podría ser compleja y de elaboración tardía.
Por ello, es necesario analizar las razones de dicha dificultad. 
Una primera hipótesis explicativa podría ser que se requiera conocimiento
básico de los sistemas para poder usarlos. Es decir que, para resolver una tarea,
los niños tendrían que adquirir previamente los conocimientos esenciales relati-
vos a los sistemas de notaciones pertinentes a la tarea en cuestión (escritura,
números, notación musical). Aunque es verdad que un cierto conocimiento
pueda ser necesario, no parece que sea ésta la razón fundamental que explique su
dificultad. Por un lado, el desarrollo del conocimiento notacional es un proceso
precoz pues los niños de 5 años desarrollan conocimientos elaborados sobre los
diferentes sistemas que les permiten diferenciarlos entre sí y conocer sus princi-
pales propiedades formales (Ferreiro y Teberosky, 1979; Sinclair, 1988; Tebe-
rosky, Martí y Garcia-Milà, 1998). Por otro lado, según los resultados de Karmi-
loff-Smith (1979) y Cohen (1985), la dificultad de producir y usar notaciones
para resolver un problema existe incluso cuando se trata de notaciones conven-
cionales usadas para fines propios por los niños en situaciones que raras veces
serán objeto de enseñanza. En el caso de la investigación de Cohen (1985), los
niños mayores llegan a resolver con éxito la tarea produciendo y usando notacio-
nes que, aunque no sean prototípicas de ningún sistema musical convencional,
les sirven para resolver la tarea con éxito. Además, como veremos más adelante,
aun en situaciones en las que los niños no han de crear notaciones sino que han
de usar notaciones sencillas propuestas por el experimentador, la misma dificul-
tad persiste.
Una segunda hipótesis que podría explicar la dificultad de producir y usar
notaciones para resolver una tarea es la necesidad de aprender un uso estratégico.
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El hecho de que a los niños no se les haya enseñado a usar las notaciones como
medios para resolver problemas explicaría la dificultad de un uso estratégico que
debería ser aprendido de forma específica. Esta hipótesis es refutada por los resul-
tados de las investigaciones que muestran que, a pesar de las ayudas ofrecidas a
los niños en el uso de notaciones como medio para recuperar posteriormente la
información de difícil acceso (tarea que se conoce con el nombre de recuerdo
prospectivo-ver Kreutzer, Leonard y Flavell, 1982), dicha dificultad persiste en
niños de edad prescolar (Ackerman, 1982; Beal, 1985; Ritter, 1978). Aun supo-
niendo que esta hipótesis fuese cierta, no explica por qué, a pesar de las ayudas,
hasta una determinada edad los niños no son capaces de usar notaciones espontá-
neamente y con éxito. Tal y como hemos señalado anteriormente, la transmisión
por parte de los adultos de conocimientos sobre el uso estratégico de notaciones
no implica que los niños de edad prescolar sean capaces de producir y usar nota-
ciones para resolver problemas. 
La tercera hipótesis que daría cuenta de dicha dificultad podría atribuirse a la
demanda de la tarea que implica no sólo usar notaciones sino también producir-
las. En la mayoría de investigaciones realizadas, los sujetos producen ellos mis-
mos las notaciones, algo que puede resultar difícil para los más pequeños. Sin
embargo, los resultados de algunas de las investigaciones que acabamos de citar
señalan que cuando se tienen que elegir marcas o notaciones proporcionadas por
el experimentador, los niños más pequeños siguen teniendo dificultades para
usarlas en la resolución de la tarea. Ritter (1978), por ejemplo, indica que los
niños de edad prescolar tienen dificultades cuando se trata de utilizar marcadores
de papel para señalar una caja en donde se esconde un caramelo, una caja que
necesita ser distinguida de otras idénticas en las que no se encuentra ningún
caramelo. Rara vez los pequeños utilizan espontáneamente dichas marcas y, lo
más significativo, es que cuando el experimentador les propone marcar con el
mismo distintivo no sólo la caja que contiene el caramelo sino otra vacía, lo acep-
tan como una facilitación de la búsqueda del caramelo. El mismo tipo de dificul-
tad se encontró en otra tarea de recuerdo prospectivo (Beal, 1985) que consistía
en saber dónde se encontraba un trozo de chocolate que debía ser recuperado
semanas más tarde. En dicha tarea los sujetos debían pronunciarse sobre la ade-
cuación de las marcas proporcionadas por el experimentador, según diversas con-
diciones (posición del marcador en relación a la caja, visibilidad del marcador,
ambigüedad por el hecho de que aparecen varios marcadores idénticos, etc.).
Otros datos citados en Beal (1989) apuntan en la misma dirección: aunque se
utilicen marcas sencillas que el sujeto no ha de producir, los niños de edad pres-
colar tienen dificultad para usarlas de modo apropiado.
Todo parece indicar, y ésta será nuestra hipótesis de trabajo, que la dificultad
es de orden cognitivo y reside en una exigencia que plantean todas las situaciones
en las que los sujetos deben utilizar notaciones para resolver un problema (ya sea
de memoria, de localización de objetos o de comunicación). Parece ser que una
condición necesaria para usar la notación como aide-mémoire sería tomar concien-
cia de que lo que se conoce en el momento de escoger o producir notaciones no
será lo mismo que lo que se conocerá posteriormente cuando sea necesario reuti-
lizarlas con el objetivo de recuperar informaciones. La notación misma será la
que deberá reducir la diferencia entre el estado de conocimiento del momento en
que se producen o escogen las notaciones - y el estado de conocimiento del
momento en que se interpretan. Como señala Beal (1989) la dificultad de los
pequeños es doble: consiste, por un lado en diferenciar ambos estados mentales y
por el otro, en entender que las notaciones pueden ser el medio para reducir esta
diferencia. Esta dificultad se puede traducir en la tendencia de los más pequeños
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a sobrestimar el contenido informativo de las notaciones, pues no se dan cuenta
de que resultarán incompletas cuando se tengan que interpretar (ellos mismos u
otra persona) en el segundo momento de la tarea.
La presente investigación está diseñada para ahondar en esta cuestión a través
de una tarea en la que niños de 5, 6 y 7 años han de anotar para saber qué y cuan-
tos objetos se encuentran en tres cajas que han sido cerradas y movidas mediante
un dispositivo sencillo de rotación. Nos centraremos en la relación entre produc-
ción (¿qué es lo que anotan?) y uso (¿qué son capaces de restituir de las tres cajas
a partir de sus notaciones y de su memoria?), lo que supone explorar las estrate-
gias de los niños en cuanto a la distribución entre la memoria (el niño restituye la
información sin apelar a su notación) y la notación (el niño restituye la informa-
ción basándose en la notación). Este objetivo general se desglosa a su vez en tres
objetivos específicos: 1) Analizar el rendimiento desde un punto de vista evoluti-
vo en una tarea cuya resolución con éxito es facilitada por el uso de una notación.
2) Analizar las diferencias evolutivas en la producción de notaciones. 3) Analizar
la relación entre la producción de la notación y su uso al resolver la tarea.
MÉTODO
Sujetos
Han participado en esta investigación 60 niños, agrupados en tres grupos de
edad de 20 sujetos cada uno: grupo de 5 años (X
–
= 5;1; rango: 4;8 - 5;4), grupo
de 6 años (X
–
= 6;0; rango: 5;10 - 6;6), y grupo de 7 años (X
–
= 7;1; rango: 6;10 -
7;6). Los niños provienen de una escuela concertada de Barcelona de una barrio
de clase media y pertenecen a los cursos de Educación infantil, de 4 y 5 años y a
primer curso de Educación Primaria.
Material 
El material consistía en un dispositivo de cuatro cajas idénticas de cartón y de
forma rectangular (10x20cms): tres de ellas para colocar encima de la plataforma
y la cuarta (llamada caja gemela) para resolver la tarea de rellenarla con el mismo
contenido de cada caja problema. Las cajas se colocaban en una bandeja redonda
giratoria (de 30 cm de diámetro) que servía como plataforma. Una pantalla con
una abertura permitía ocultar dos de las tres cajas, dejando a la vista sólo la caja
problema. Diferentes objetos agrupados por géneros y situados encima de una
hoja grande de papel eran usados como contenido de las cajas: personajes de plás-
tico conocidos por los niños y un puñado de alubias, caramelos, botones, fichas
blancas, fichas negras, semillas de girasol y pasta de sopa. Finalmente, un bloc de
papeles amarillos (13cmx7cm) de tipo “post-it”, lápices y rotuladores estaban a
la vista para realizar las notaciones (ver Figuras 1a y 1b).
Procedimiento
Fase 1: Comprensión de la tarea
Se le muestran al sujeto las cajas (abiertas y vacías) dispuestas de forma simétrica
sobre la plataforma. Se le dice que están vacías, y que las deberá llenar con algunos
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de los objetos presentes sobre la mesa. Se le invita, antes de llenar las cajas, a deno-
minar todos los objetos. Se le muestran los “post-it” y se le indica que puede utili-
zarlos cuando quiera, mostrándole que se pegan y despegan con gran facilidad.
El experimentador indica lo que hay que poner en cada caja (utilizando las
denominaciones del sujeto). Las verbalizaciones del experimentador mencionan
en primer término la cantidad y en segundo término la identidad de los objetos
de la siguiente manera: 
— caja A: 8 caramelos, 8 fichas blancas, 12 botones y 1 Pitufo Bromista
— caja vacía: se le dice que en esta caja no ponga nada
— caja B: 5 caramelos, 8 fichas negras, 9 semillas de girasol y 1 Papá Pitufo
(que se diferencia del Pitufo Bromista por tener barba, gorro y los calzones de
color rojo) (ver Figura 1b).
Un vez llenadas las cajas se cierran y se le muestra al sujeto que la plataforma
gira y que las cajas van moviéndose. Se insiste en que cambian de posición y que
no se sabrá cuál es cada caja. Se añade la pantalla, se sigue girando y se detiene la
plataforma giratoria de forma que quede una sola caja visible en la abertura de la
pantalla. Se le pregunta entonces si es capaz, sin abrirla, de saber todo lo que hay
en la caja (para precisar mejor la demanda se le pide que llene la caja gemela con
lo mismo que hay en la caja problema que queda a la vista en la ventana, cogien-
do los objetos que quiera). Esta parte del procedimiento se prolonga, si es necesa-
rio, hasta que el sujeto se dé cuenta de que es imposible saber, con certeza, qué
hay en la caja sin abrirla puesto que las cajas son idénticas, y que será muy difícil
recordar, de forma exacta, todo su contenido (ver Figura 1a).
Fase 2: Producción de la notación
Se abren las cajas y se le pregunta al sujeto si antes de volverlas a cerrar puede
hacer algo que le ayude depués a saber lo que hay en cada caja. Si el sujeto no
recurre espontáneamente a la notación, se le sugiere que “marque” o que
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FIGURA 1a
Foto del material
“ponga” algo en los papelitos para saber lo que hay y que deje uno sobre cada
caja. Se empieza por la caja A (el sujeto mira lo que hay, anota, se cierra la caja y
se pone el papel encima, luego se pasa a la caja vacía y finalmente a la caja B).
Fase 3: Uso de la notación
El uso de la notación para resolver la tarea planteada, una vez que haya sido
producida, implica la restitución de los objetos de cada caja, lo cual requiere a su
vez la interpretación de la notación y/o el acceso a la memoria. Una vez las cajas
están cerradas con sus notaciones correspondientes, se pone la pantalla, se gira el
dispositivo y se detiene la plataforma de forma que se vea la tapa de la caja A con
su notación. Se le pide al niño que coloque en la caja gemela exactamente lo
mismo que hay en la caja A. Para llevar a cabo este objetivo, el niño tiene dos
fuentes de información: las notaciones que él mismo ha producido y que se
encuentran en el “post-it” encima de la caja A, y las informaciones que puede
recuperar de su memoria. Una vez finalizado el llenado, se abre la caja A y se
compara su contenido con lo que ha puesto el niño en la gemela. En el caso de
que haya cometido algún error, se le pide que produzca otra notación que sea
mejor que la primera, que le sirva más (segunda producción). Se repite el mismo
procedimiento con la caja vacía y luego con la caja B. La ejecución de la tarea
dura aproximadamente 30 minutos. Todas las sesiones fueron grabadas en vídeo.
RESULTADOS
Trataremos en este apartado los resultados en tres bloques, según cada uno de
los tres objetivos específicos explicitados. En la primera parte se tratarán los
resultados relativos al análisis del éxito en la tarea. Es decir, en qué medida las
notaciones producidas permiten a los niños localizar la caja vacía y recuperar las
informaciones de las otras cajas. En el segundo bloque se analizarán las produc-
ciones y en el tercero se analizará la relación entre la producción y su uso.
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FIGURA 1b
Foto del material
Éxito en la tarea
El éxito en la tarea se refleja en dos indicadores. El primer indicador es la loca-
lización de la caja vacía. Tal como hemos visto en el apartado de procedimiento,
para tener éxito en la localización de la caja vacía es necesario identificar dicha
caja. Para ello es imprescindible la notación, pues las tres cajas son idénticas.
Una respuesta de éxito será pues aquélla en la que el sujeto no ponga nada en la
caja gemela pues ha podido identificar que la caja en la ventana es la caja vacía. 
El segundo indicador se refiere a la exactitud del contenido de la caja A para
llenar la caja gemela1. En este caso se puede diferenciar la exactitud del contenido
en relación a la identidad de los objetos (“qué objetos”) y en relación a la cantidad
de objetos (“cuántos objetos”). Este segundo indicador se ha obtenido mediante la
codificación de las respuestas de los sujetos al reproducir el contenido de la caja
problema en la caja gemela. Dicha codificación consistió en cuantificar el conteni-
do de la caja problema respecto a “qué objetos” y a “cuántos objetos” se encontra-
ban en la caja A2. Para resolver con éxito esta parte de la tarea es necesario identifi-
car la caja problema (caja A, caja B o caja vacía) y poder recuperar, ya sea mediante
la ayuda de la notación o bien de memoria, el contenido exacto de la caja proble-
ma con el fin de reproducirlo en la caja gemela. Para este segundo aspecto no es
imprescindible anotar, aunque resulta de gran ayuda pues es muy difícil recordar
todos los objetos y sus cantidades sólo mediante la memoria.
Localización de la caja vacía
El número de sujetos de cada grupo de edad que da una respuesta exitosa en la
localización de la caja vacía se ha comparado mediante un análisis de frecuencias.
El análisis estadístico correspondiente ha resultado significativo (c2(2)) =13.9,
p<.001). Sólo la mitad de los niños de 5 años son capaces, mediante las notacio-
nes que producen, de localizar la caja vacía, algo que se consigue a los 6 años (ver
Figura 2).
Las estrategias notacionales para localizar la caja vacía son muy variadas, y
pueden ser etiquetadas de cuatro formas, estructuradas en dos grandes grupos: el
59
FIGURA 2
Distribución de frecuencias de sujetos con éxito en la localización de la caja vacía por edad
grupo sin marca y el grupo con marca. En el grupo de estrategias sin marca
encontramos las siguientes: (a) ponen un “post it” en blanco y (b) no ponen nin-
guna marca. En el grupo de estrategias con marca tenemos las siguientes: (c)
hacen una notación en el papel que se refiere a la ausencia de contenido y (d)
hacen una notación idiosincrásica. Al relacionar el tipo de notación con el éxito
en la localización de la caja vacía, podemos observar que de los 17 sujetos que
hacen una marca idiosincrásica, aproximadamente la mitad fracasan en la tarea
de localizar la caja vacía, sea porque dibujan algo relacionado con el universo de
objetos, sea porque hacen alguna marca no diferenciada de la marca de las otras
cajas (2 sujetos de cinco años). En cambio, el fracaso en los niños mayores se
puede atribuir al hecho de que a pesar de marcar diferenciadamente, no recuer-
dan la intención de la marca (un sujeto de 6 y uno de 7 años dibujan un triángu-
lo, una cruz o un círculo para identificar las cajas).
En las figuras 3a y 3b se incluyen ejemplos donde se pueden observar los tipos
de notación. Para muchos sujetos, especialmente de cinco años, la notación con-
siste en una marca única de carácter icónico que luego no les permite identificar
esta caja como la caja vacía. En consecuencia, muchas veces la tratan como si
fuese una caja que contiene objetos.
Exactitud en la reproducción del contenido de las cajas
A continuación se presentan los resultados de éxito respecto al segundo indi-
cador de éxito: capacidad de recuperar la identidad de los objetos (“qué objetos”)
y la cantidad (“cuántos objetos”) se encuentran en la caja A. En el análisis del
éxito en la tarea para restituir qué objetos y cuántos objetos por separado se observa la
siguiente distribución de medias. Para la reproducción de qué objetos: 2.9, 2.9, y
3.3 y para la reproducción de cuántos objetos: 1.5, 2.8, 3.3 a los 5, 6 y 7 años res-
pectivamente (ver Figura 4).
Con el fin de comparar las medias estadísticamente, se ha llevado a cabo un
diseño split plot factorial con dos factores, uno de ellos intersujetos (edad con tres
niveles: 5, 6 y 7 años) y el otro intrasujeto (tarea con dos niveles: restitución de la
identidad de los objetos y restitución de la cantidad de objetos). El análisis de la
interacción resultó significativo (F (2,57)= 15,36, p< .001), de forma que en los
contrastes a posteriori (Scheffé) de comparación de medias se pudo observar que
la media respecto a la cantidad de objetos para el grupo de 5 años era significati-
vamente más baja que todas las demás (ver Figura 5). Por tanto podemos decir
que la barrera de dificultad en la tarea se encuentra en la restitución la cantidad
de objetos a los cinco años.
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FIGURA 3a
Ejemplo de notación para la caja vacía
idiosincrásica
FIGURA 3b
Ejemplo de notación para la caja vacía que se
refiere a la ausencia de objetos
De estos resultados cabe destacar que sólo un sujeto de 5, uno de 6 y siete de 7
años reprodujeron con éxito el contenido de la caja A de forma exacta (tanto en lo
que se refiere a la identidad de los objetos —“qué”— como a la cantidad de cada
categoría de objetos —“cuántos”—) obteniendo así la puntuación máxima de 4
(ver Figura 5). De ello se deduce que la tarea es difícil para estas edades.
Análisis de las notaciones
Este segundo bloque de resultados hace referencia al segundo objetivo especí-
fico: analizar las diferencias evolutivas en la producción de notaciones. Más con-
cretamente, analizar la evolución del tipo de notación utilizada según la edad del
sujeto, así como la adecuación de la notación respecto a lo “qué” anotan y al
“cuántos” objetos anotan.
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FIGURA 4
Puntuaciones medias correspondientes al éxito en qué objetos y al éxito en cuántos objetos en la caja A
por edad
FIGURA 5
Distribución de frecuencias de sujetos con éxito en la reproducción del contenido de la caja A por tipo de
éxito (sólo en qué; sólo en cuántos y en qué y cuántos) en función de la edad
Tipo de notación en función de la edad
La evolución del tipo de notación fue estudiada mediante un análisis de fre-
cuencias. En la Figura 6 se pueden observar las frecuencias de cada categoría de
notaciones por edad. El análisis estadístico de comparación de frecuencias dio
diferencias significativas entre el tipo de notación por grupo de edad. Dicho aná-
lisis requiere la fusión de las categorías de Escritura y Númerales (c2(4)= 20,14,
p< .005). Se puede observar un predominio claro del dibujo como tipo de nota-
ción única a los cinco años (14 sujetos), que va disminuyendo a los 6 años (8 suje-
tos) y a los 7 (2 sujetos). El uso de la escritura sigue un patrón inverso (4, 7 y 6
sujetos a los 5, 6 y 7 años respectivamente). La baja frecuencia de sujetos a los 7
años que usan únicamente la escritura se explica por el aumento de sujetos que
anota de forma combinada utilizando escritura con dibujo, escritura con núme-
ros, o las tres notaciones a la vez (9 sujetos) (Figura 6).
Análisis de la adecuación de la notación
En este apartado se analizan las producciones de los sujetos en función de su
adecuación al contenido de la caja problema (Caja A), es decir, si la notación
refleja la identidad de los objetos y la cantidad de objetos (la caja A contiene 4 y
3, respectivamente, pues el Pitufo no se incluye ya que representa la unidad)3. La
fiabilidad se ha garantizado por la doble codificación por dos experimentadores,
obteniendo un porcentaje del 97%.
Se realizó un diseño split plot factorial con dos factores, uno de ellos intersuje-
tos (edad con tres niveles: 5, 6 y 7 años) y el otro intrasujeto (tarea con dos nive-
les: notación de qué objetos y notación de cuántos objetos). El análisis de la inte-
racción resultó significativo (F (2,57)= 5.77, p< .01). Las medias correspondien-
tes a la tarea de “qué” objetos son 1.9, 1.7 y 2.5 mientras que para la tarea de
“cuántos” objetos son 0.25, 1.2, y 2.7 para los 5, 6 y 7 años respectivamente. Los
contrastes de comparación de medias (Scheffé) dan diferencias significativas
entre la media de la notación de “cuántos” objetos para el grupo de cinco años y
la de “qué” objetos en la misma edad. Además la media de la notación de “qué” a
los 5 años era significativamente más baja que la media de “qué” objetos y de
“cuántos” objetos a los siete años (ver Figura 7).
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FIGURA 6
Distribución de frecuencias del tipo de notación (dibujo, escritura, números o una combinación de los
anteriores) por edad
A partir de estos resultados podemos comprobar que anotar la cantidad de
objetos resulta más difícil que anotar la identidad de los objetos. Esta dificultad
se refleja en la poca representación de la notación de la cantidad. La mayoría de
los sujetos de cinco años anotan un único objeto de cada clase (mayoritariamente
con un dibujo tal como lo muestra la Figura 6, ver también Figura 8a). Esta ten-
dencia, sin embargo, disminuye claramente con la edad quedando compensada
por la combinación de dibujo y numerales, y escritura y numerales para repre-
sentar la cantidad (ver Figura 8b).
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FIGURA 7
Puntuaciones medias respecto a la notación en la caja A en relación a qué y a cuántos por edad
FIGURA 8a
Notación de Néstor (5;2)
Objetos restituidos
1 caramelo de miel
1 ficha negra
1 botón
1 pitufo bromista
FIGURA 8b
Notación de Alberto (7;0)
Objetos restituidos
8 caramelos de miel
8 fichas blancas
1 pitufo bromista
12 botones
Relación entre la producción y el uso de las notaciones
Finalmente, el tercer objetivo específico hacía referencia al estudio de las
notaciones para resolver la tarea en función de la edad para intentar dar respuesta
a la cuestión de cómo se relacionan las informaciones anotadas (producción) con
las informaciones recuperadas al llenar las cajas (uso).
El uso de las notaciones se analiza mediante la relación entre lo que los sujetos
anotan (“qué” objetos y “cuántos” objetos, puntuación que corresponde a la ade-
cuación de la notación) y lo que introducen en las cajas para reproducir su conte-
nido (“qué” objetos y “cuántos” objetos introducen en las cajas gemelas2), inde-
pendientemente del éxito en la tarea.
Presentamos a continuación la relación entre el número de categorías de obje-
tos anotados (sean correctas o no) y el número de categorías de objetos restituidos
(sean correctas o no) (Figura 9 izquierda); asimismo, presentamos la diferencia
entre las cantidades anotadas (sean cantidades correctas o no) y las cantidades res-
tituidas (sean correctas o no) (Figura 9 derecha), por edad. El análisis de las dife-
rencias entre lo que se anota y lo que se restituye, como indicativo de la relación
entre la producción de notación y su uso, se ha llevado a cabo mediante un dise-
ño split plot factorial, con un factor intrasujeto (tarea de dos niveles: la notación y
la restitución), y un factor intersujeto (edad de tres niveles: 5, 6 y 7 años). Un
primer análisis se refiere a las diferencias en relación a las categorías de objetos, es
decir a qué y un segundo análisis se refiere a la cantidad de objetos, es decir a
cuántos. En el análisis estadístico de qué objetos ni la interacción ni el factor
edad resultó significativa. Sin embargo, se han encontrado diferencias significa-
tivas entre las medias de la notación y la restitución. Los sujetos de todas las eda-
des restituyen más categorías de objetos de las anotadas (F (1, 57 )= 56.51, p<
.001. (Figura 9 izquierda). En cuanto al análisis de las cantidades anotadas y res-
tituidas, la interacción entre el factor edad y el factor tarea no es significativa. Sin
embargo, en cada uno de los factores por separado se obtienen diferencias signifi-
cativas entre las medias (factor edad: F (2, 57) =8.86, p <.0005; factor tarea: F
(1,57) =58.00, p .001). Es decir, se restituyen mayor cantidad de objetos de la
que se anota. Y tanto las cantidades anotadas como las restituidas aumentan con
la edad (Figura 9 derecha). 
La tendencia general respecto a la interpretación es que, en todas las edades, se
restituyen más tipos de objetos de los que se anotan; lo mismo ocurre con cuán-
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FIGURA 9
Relación entre las categorías de objetos anotados y las categorías de objetos restituidos (Qué) y relación
entre la cantidad de objetos anotados y la cantidad de objetos restituidos (Cuántos)
tos objetos. Dicho de otra manera, son pocos los sujetos que interpretan de forma
literal sus notaciones (distancia 0 entre lo que anotan y lo que restituyen): cinco
sujetos a los 5 años, seis sujetos a los 6 años y diez sujetos a los 7 años.
CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN
Los resultados anteriores nos permiten llegar a varias conclusiones. Recorde-
mos que la tarea planteaba dos demandas: una de localización (identificar una
caja en un grupo de tres cajas idénticas) y la otra de memoria (restituir los obje-
tos de una caja cuyo contenido ha dejado de estar a la vista) ambas diseñadas para
poner de manifiesto la producción y el uso de notaciones. En cuanto a la deman-
da de localización, se puede concluir que la capacidad de usar un medio para
localizar un objeto aumenta con la edad, con el punto de inflexión a los seis años.
Esta capacidad viene acompañada por un cambio en las estrategias notacionales
para localizar la caja vacía en la situación problema. Los niños más pequeños
hacen marcas idiosincrásicas para identificarla, marcas que en la mitad de los
casos les llevan al fracaso, mientras que a los 7 años, sólo un sujeto realiza este
tipo de marcas. La mayoría de los niños de 7 años realiza marcas que refieren a la
ausencia de objetos.
En cuanto a la demanda de memoria y a su respuesta notacional, el número de
sujetos que llega a una recuperación total y exacta de la información es muy redu-
cido, aunque también aumenta con la edad (un sujeto de 5, uno de 6 y siete de 7)
con el punto de inflexión a los siete años. Estos datos confirman la dificultad de la
tarea sobre todo si no viene acompañada por una ayuda mnemotécnica. Al rebajar
el nivel de exigencia en la exactitud de la recuperación del contenido, se observa
un aumento significativo del grado de exactitud en la recuperación del contenido
de las cajas con la edad. Sin embargo esta exactitud varía respecto a si lo que se
recupera son las categorías de los objetos (“qué”), o bien las cantidades de cada una
de las categorías (“cuántos”). La exactitud en la recuperación de qué tipo de obje-
tos se observa antes que la exactitud en la recuperación de cuántos objetos, aunque
estas diferencias se igualan a los 6 años. Es decir que con la edad aumenta el grado
de aproximación al éxito, aunque como ya hemos mencionado, son pocos los suje-
tos que obtienen una puntuación máxima (4 puntos) tanto en lo que se refiere a la
identidad de los objetos como a la cantidad de objetos. En un análisis cualitativo
observamos que la causa de que los sujetos no lleguen a una puntuación máxima
en relación a la identidad de los objetos se encuentra en poner en la caja A un
objeto parecido que debería ir a la caja B (poner fichas negras en lugar de fichas
blancas, o bien poner el Papá Pitufo en lugar del Pitufo Bromista). En todos los
casos este error está relacionado con una falta de especificación en la notación
correspondiente. Por otra parte, la causa de que los sujetos no lleguen a una pun-
tuación máxima en relación a cuántos objetos se debe a pequeños errores en la
cantidad (errores no mayores a más/menos dos elementos). Cabe destacar que sólo
hay un sujeto de cinco años con la puntuación máxima en qué objetos y en cuán-
tos objetos, pero ninguno con una puntuación máxima en cuántos. En contraste
con este dato, todos los sujetos de siete años que obtienen una puntuación máxi-
ma en qué objetos, también la obtienen en cuántos objetos, es decir que no hay
ningún sujeto de siete años que obtenga una máxima puntuación en qué pero no
en cuántos. Esto se explica al analizar las notaciones. Las notaciones de los más
mayores son exhaustivas respecto a cuántas cantidades hay de cada objeto, pero
son poco precisas respecto a características específicas de dichos objetos (fichas
blancas o negras, o el Pitufo Bromista o el Papá Pitufo). 
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Tal como preveíamos y tal como apuntaban algunos estudios previos (Cohen,
1985), el uso de la notación para resolver un problema de memoria (recuperación
de informaciones) es difícil antes de los 7 años. Sólo a esta edad, las notaciones
producidas por los niños les permiten recuperar de manera satisfactoria qué obje-
tos y cuántos objetos se encuentran en la caja cerrada. Por otro lado, marcar la
caja vacía para poder localizarla después de una rotación sólo se realiza a partir de
los 6 años. Estos datos también corroboran resultados previos (Beal, 1985; Fabri-
cius y Wellman, 1983; Ritter, 1978) respecto a la edad en que los niños usan
notaciones para resolver una tarea de localización espacial. Sin embargo, cabe
destacar que nuestro estudio, además, aporta datos sobre la producción y el uso
de dicha producción, pudiendo analizar no sólo cómo la capacidad de producir
cambia con la edad, sino también la relación entre la notación y la interpretación
de dicha notación. 
En cuanto a la diferencia entre el mayor porcentaje de éxito en la tarea de loca-
lización frente a la tarea de recuperación de información de la caja A podemos dis-
tinguir entre dos limitaciones cognitivas. La primera, una falta de previsión de lo
que se necesitará saber en el momento de la resolución de la tarea, ya que lo que se
conoce en el momento de producir notaciones no será lo mismo que lo que se
conocerá posteriormente cuando sea necesario reutilizarlas (Beal, 1985), y la
segunda, el problema procedimental que plantea el proceso de anotar en sí mismo
(independientemente de si el contenido a anotar es procedimental o declarativo).
La dos hipótesis son complementarias. La primera explicaría tanto el fracaso en la
localización de la caja vacía como en la restitución de contenido de la caja A.
Muchos de los sujetos que no consiguen localizar la caja vacía es porque, a pesar de
marcarla de forma diferenciada de las otras cajas, no recuerdan la intencionalidad
de sus marcas (i.e., un triángulo, un círculo, etc.) o bien aquellos que anotan un
objeto como representante único de cada categoría de objetos, siendo capaces de
recuperar qué objetos pero fracasando en la cantidad de objetos.
La segunda hipótesis explicaría el caso de aquellos sujetos que resuelven con
éxito la localización de la caja vacía (para la que se requiere una notación más
simple) pero fracasan en la recuperación de contenido de la caja A. Esta hipótesis
vendría reforzada por el resultado del análisis de las notaciones. Podemos obser-
var el gran cambio en el tipo de notación que se da entre los 5 y los 7 años. A los
cinco años predomina el dibujo como notación única, mientras que a los 6, las
frecuencias se reparten por igual entre sólo dibujo o sólo escritura, con algunos
sujetos que ya empiezan a combinar notaciones. En cambio a los siete años pre-
domina la combinación de escritura con numerales. En efecto, ésta es una buena
respuesta a la demanda de la tarea que exige vehicular dos tipos de información:
cualitativa y cuantitativa. Estos datos ayudan a entender el bajo nivel de éxito en
reproducir cuántos objetos de forma exacta tanto en los niños de 5 como en los
de 6 años, y que el punto de inflexión se dé a partir de los 6 años. No podemos
olvidar que existe el correlato de la escolarización formal, y la enseñanza de los
sistemas formales de notación que coincidiría con el paso de seis a siete años. 
Por tanto no nos debe sorprender que el patrón evolutivo de la adecuación
referencial de la notación (es decir, en relación a cómo la notación refleja el conte-
nido de la caja correspondiente) sea similar al patrón de la exactitud en la recupe-
ración del contenido anteriormente mencionado. Hacia los 6 años no hay dife-
rencias entre el nivel de adecuación de la notación respecto a qué objetos y la
notación respecto a cuántos objetos, mientras que a los 5 años el nivel de adecua-
ción respecto al qué es significativamente más alto. La mayoría de los sujetos de
cinco años anotan un único objeto como representante de cada clase (ver Figuras
7 y 8a). Esta tendencia, sin embargo, disminuye claramente con la edad quedan-
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do compensada, tal como ya hemos mencionado en el apartado anterior, por la
combinación de dibujo y númerales, y escritura y númerales para representar la
cantidad además de la calidad (ver Figura 6).
Finalmente, respecto a la relación entre producción e interpretación para res-
tituir el contenido de las cajas, los resultados se resumen en tres tendencias. En
primer lugar, se observa que los sujetos tienden a anotar menos objetos de los
que restituyen, tanto respecto a qué categorías de objetos como respecto a cuán-
tos objetos de cada categoría. Es decir que sobrestiman el contenido de sus nota-
ciones, y no son conscientes de que éstas resultarán incompletas cuando se ten-
gan que interpretar (ellos mismos u otra persona) en el segundo momento de la
tarea. De acuerdo con Beal (1989), esta tendencia se puede interpretar como la
dificultad, sobre todo de los más pequeños, en diferenciar por un lado, los dos
estados de conocimiento (el del momento de la producción y el del momento en
que ésta se usa) y por el otro, en entender que las notaciones pueden ser el medio
para reducir esta diferencia. En efecto, cualquier sistema de notación plantea una
serie de problemas de naturaleza epistemológica. Ferreiro (1986, p. 64) sostiene
que todo sistema de representación siempre implica una decisión acerca de los
elementos, propiedades y relaciones que serán retenidos en la representación, así
como de aquellos que serán omitidos. Este proceso selectivo de retención y omi-
sión es ineludible, sostiene, ya que una representación no es un “doble” de lo real
y no retiene sino algunos elementos, propiedades y relaciones de lo real represen-
tado. Pero lo omitido no debe, sin embargo, ser olvidado: lo omitido es lo que el
intérprete debe reintroducir en el momento de interpretar dicha representación.
Por tanto, sostiene la autora, la lectura es un acto de reconstrucción a partir de los
elementos provistos por la representación escrita.
Una de las mayores dificultades del aprendizaje de la escritura para los niños
que comienzan la alfabetización es coordinar la escritura con la lectura de su pro-
pio texto (Teberosky, 1988). Esta dificultad frecuentemente se sortea cuando se
distribuyen las tareas entre el escritor y el lector (sean dos niños de la misma
edad, sean el niño y un adulto). Pero para un mismo sujeto, el pasar de escritor a
lector implica la diferenciación entre dos posiciones enunciativas, entre produc-
ción y reconstrucción a partir de lo producido, para diferenciar los elementos,
propiedades y relaciones retenidos de aquellos omitidos.
La segunda tendencia que se observa respecto a la relación entre la restitución
y la notación es un aumento en la puntuación tanto respecto a cuántos objetos se
anotan como a cuántos se restituyen con la edad. Es decir, a los siete años la pun-
tuación referida a cuántos objetos se anotan y la referida a cuántos objetos se res-
tituyen es mayor que a los cinco años (aunque como ya hemos mencionado, a los
cinco años la puntuación respecto a cuántos sea muy baja). Esta tendencia del
aumento de la puntuación con la edad no se observa en relación a qué objetos
anotan y qué objetos restituyen. 
Finalmente, la tercera tendencia hace referencia a la reducción de la distancia
entre lo anotado y lo restituido con la edad. Aunque estadísticamente la interac-
ción entre la notación y la restitución en relación con la edad no resultó significa-
tiva (interacción que indicaría una aproximación a la distancia cero entre anotar
y restituir con la edad), se observa un aumento considerable en el número de
sujetos que restituyen de forma literal el contenido anotado con respecto a la
edad: cinco sujetos a los 5 años, seis sujetos a los 6 años y diez sujetos a los 7 años. 
La ausencia de interacción entre la notación y la restitución se puede interpre-
tar como consecuencia de dos patrones que operan en sentido inverso. El primero
correspondería a los sujetos que reproducen el contenido de las cajas de forma
literal basándose en una notación cuya adecuación es alta y que por tanto conlle-
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va una alto grado de éxito. Podemos interpretar esta tendencia en la línea de Beal
(1985), de acuerdo con nuestra hipótesis explicativa de los datos, apelando a una
mayor conciencia de la función de la notación como aide memoire. Ayudado ade-
más por un mayor dominio de los sistemas notacionales formales. El segundo
patrón que opera en sentido inverso es el de aquellos sujetos que, con una ausen-
cia considerable de conciencia de que la memoria les puede fallar, hacen una
marca con un representante único (9 sujetos de cinco años, 10 sujetos de seis
años, y 6 sujetos de siete años) y restituyen el contenido de forma literal pero
errónea, o bien al intentar restituir el contenido de las cajas, la interpretación de
su notación no les satisface y recurren al recuerdo, restituyendo los objetos “de
memoria.” Estos sujetos son la causa de una distancia grande entre la notación y
la restitución, ya que a pesar de que su notación incluye un representante único
(ver Figura 8a), restituyen más objetos que uno de cada categoría. 
La tarea es concluyente respecto a que el uso de la notación producida implica
la conciencia de la recuperación prospectiva de la información, de saber que se
necesita anotar para luego restituir con éxito. La conciencia de la notación como
medio para reducir la distancia entre dos estados de conocimiento, el presente y
el futuro, se pone de manifiesto a los siete años. Finalmente, un análisis promete-
dor sería el estudio del cambio en dicha toma de conciencia a partir del cambio
en la propia notación cuando se le propone al sujeto si puede mejorarla. Éste es
un análisis en fase actual de desarrollo.
Notas
1 Este indicador se puede aplicar tanto a la caja A como a la caja B, sin embargo el análisis estadístico compa-
rando ambos tipos de respuestas no ha resultado significativo, por tanto, sólo se discutirán los resultados de la
caja A
2 El sistema de codificación del éxito en relación a “qué objetos” y “cuántos objetos” consiste en otorgar una
puntuación de 0 a 4 puntos. Se creó una tabla de correspondencias entre tipo de error y puntuación, de forma
que a un contenido exacto respecto a “qué objetos” le corresponde una puntuación de 4 puntos. Cualquier
fallo se penaliza, aunque algunos de estos fallos, como sustituir fichas blancas por fichas negras no se penali-
zan tanto (puntuación en”qué” de 3.7) como olvidar una clase de objeto (puntuación en “qué” de 2.8) o aña-
dir algún objeto que no está presente en la caja gemela (puntuación en”qué” de 2.5). De forma similar, se
creó una tabla de correspondencias entre tipo de error y puntuación respecto a “cuántos objetos”. Por ejem-
plo, una caja con tres cantidades exactas de tres tipos de objetos, le corresponde una puntuación máxima de 4
puntos, mientras que a un error en una cantidad le correspondería una puntuación de 2,7 (i.e. lugar de 8
fichas se ponen 10). 
3 Respecto a la identidad de los objetos representados en las notaciones (“qué objetos”) se ha asignado un
punto por cada categoría de objeto representada, y respecto a las cantidades de objetos representada (“cuántos
objetos”) se ha asignando un punto por cada una de las categorías de objetos que reflejan cantidad. Por ejem-
plo, a la notación de la figura 8a se le ha asignado una puntuación de 4 puntos para la identidad (“que obje-
tos”) mientras la puntuación es 0 para las cantidades de objetos (“cuántos objetos”). Cabe destacar que la
puntuación de la adecuación de la notación no tiene valor máximo (el valor oscila libremente entre 0 y las
categorías o las cantidades de objetos representados en la notación) a diferencia de la puntuación respecto al
éxito (que oscila entre 0 y 4).
4 La puntuación otorgada a la restitución del contenido es equivalente a la puntuación otorgada a la adecuación
de la notación, aunque esta última se refiere al contenido de la caja gemela en lugar de referirse a aquello que
representa la notación. 
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Extended Summary
The goal of the present paper is to study the development of notational capa-
city, understood not only as the intentional capacity to make a graphic mark,
but also as the knowledge and use of existing notational systems such as writing
and numerals. This study focuses on the production of notations used as a means
to solve a problem. An important limitation in the studies reviewed is that sub-
jects are asked to take notes for another person who is required to solve a given
problem. However, once they have finished their notations are never interpreted
or used and, therefore, their effectiveness is never really tested.
The present research is designed to study further this issue. Five-, six-, and
seven-year old children were asked to “do something” that may help them repro-
duce the contents of three identical boxes once they are closed and rotated to a
different position. The general goal of the study is to analyse the relationship bet-
ween production (“What is noted?”) and use (“How accurate are subjects in
reproducing the content?”). More specifically, the study analyses (1) subjects’ per-
formance in solving a task whose success depends on notations; (2) developmen-
tal differences in subjects’ notational productions; and (3) the relationship betwe-
en notational production and use of such production when solving the task.
Our results lead to several conclusions. In terms of location demands, sub-
jects’ capacity to use notations to locate a given box among three identical boxes
increased with age, with a clear developmental change at age six years. A similar
69
change was also observed in notational strategies: 5 year old subjects, the youn-
gest age-group, made idiosyncratic marks which in half of the cases lead to failu-
re, whereas only one seven-year old child made these type of marks. Most seven-
year olds made marks that referred to the specific content of the box. 
With respect to success in reproducing box contents (which is related to sub-
jects’ notations and/or memory), the number of subjects who achieved 100%
accuracy is very small, and it also increases with age. The success rate varies
according to whether the information refers to “What objects “ or “How many
objects” are in the box. Although the former seems easier than the latter, these
differences disappear at 6 years of age. A qualitative analysis to find the cause of
such low performance indicates that, as a result of lack of specification in their
notations, subjects’ main source of error is that they interchange box contents
when the objects are similar. For instance, box A is considered filled with “white
tokens” instead of black ones, and box B with “black tokens” instead of white
ones following a notation that simply states “tokens”. The higher accuracy
observed at seven years can be explained by the exhaustiveness of subjects’ nota-
tions at this age. These subjects mainly combine writing and numerals to indi-
cate both what objects and how many are in a box, whereas five-year olds only
draw the contents. 
Finally, in terms of the relationship between production and use, our results
show that subjects tend to overestimate the content of their productions. They
do no seem to be aware of the fact that their notations will prove to be incomple-
te when the time comes to use them, after the boxes are closed and the contents
not visible. According to Beal (1989), this can be interpreted, on the one hand,
as a difficulty in differentiating between two different states of knowledge (the
production state and the interpretation state) and, on the other, as an understan-
ding that notations can reduce this difference. 
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